































































































































































































































































































































Ａ レベル Ｂ レベル Ｃ レベル Ｄ レベル
登校時 挨拶および挨拶に対
する反応の仕方仕事
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図８ Ａ児にとって情緒不安を引き起こす要因が多い日の「ふりかえりシート」記入結果
表３ 新しいふりかえりシート
期出張による不在が考えられる。木曜日ごとに担任
が不在になることにより，Ａ児の不安感が増し，Ｄ
レベルの行動が他の曜日よりも多くなったと思われ
る。しかしながら，この木曜日において，支援の前
後でＡレベルの行動が倍増する一方で，Ｄレベルの
行動が全く見られなくなるという大きな変化が確認
できた（図7）。これは，「行動観察および対応する
支援記録表」を活用することによって，担任という
特定の支援者によらず，Ａ児にかかわる複数の教師
が共通理解しながら，タイムリーに支援を実施でき
た成果と考えられる。このことから，研究1で開発
した「行動観察および対応する支援記録表」が複数
の教師による支援システムの核として有効に機能し
たと考えられる。ただし，この表は項目が多く，記
録に時間が必要であることや同じ1時間の授業内で
異なる行動が見られた場合にどう判断するかが，各
教師の主観に任されあいまいである点など，更なる
改善が必要と思われる。
一方，Ａ児にかかわる複数の教師の報告の中で確
認できた顕著な変容は授業への参加に関することで
ある。これまで授業に参加できなかった原因の一つ
として，授業の中で出される課題に対する不安やそ
れをやり遂げる自信のなさがあると思われた。今回
の支援では，課題に取り組む環境整備や配慮事項を
明確化して教師間で共通理解しておいたことで，ど
の授業場面でもＡ児にとって分かりやすい学習環境
が整い，自信をもって授業に参加できるようになっ
たと思われる。さらに，保健室の利用についても当
初毎日のように利用していたのが，支援が進むにつ
れ全く利用しない日も見られるようになったことか
ら，不安からくる体調不良が減少したことが伺われ
る。このようにＡ児の授業参加度が上がることによ
り，Ａ児の活動機会が保障され，次の支援につながっ
た。学校では，子どもが登校して授業に参加できな
ければ，なかなか支援を積み上げることは難しい。
その意味で，環境整備や配慮事項の明確化と共通理
解による徹底は，支援システムの基礎になると考え
られる。
また，今回はＡ児自身が自分の状態を客観的にふ
り返る機会を設定することで，Ａ児が自分の状態を
知ることができただけでなく，自発的に分析の精度
を高めていったことが確認できた。Ａ児は，「ふり
かえりシート」を記入することにより，自分の不安
定な状態に振り回されることなく，逆に自分の状態
を知ることができたことで安心し，それを受け止め
ることができる自分に自己肯定感を感じるようになっ
たものと思われる。この要因として，「ふりかえり
シート」が，書きやすく，負担度が少ないものであっ
たこと，また，シートを担任とのやりとりの手段と
して位置づけ，担任が肯定的なフィードバックを返
し続けたことが挙げられる。特に発達障害のある子
どもについては，自己認識の問題が指摘されている
（川西・高橋，2005）が，子ども自身がふり返るた
めの具体的な手がかりを得ることにより，自己肯定
感を高め，自発的に分析の視点を発展させていった
Ａ児の事例は，発達障害児の自己認識を育てる支援
に示唆を与えるものと言えよう。
また，国語の時間を活用したソーシャル・ストー
リーの学習は，集団学習の場である学校ならではの
支援といえる。教科学習の題材として，Ａ児自身が
今まさに体験していることがらに焦点をあて，それ
を日頃かかわっている子どもと共有しながら学ぶこ
とによって，Ａ児は安心して日常の場で学んだこと
を実践できた。それが成功経験となり，自信や自己
肯定感につながったと思われる。このことは，特に
障害のある子どものソーシャルスキル・トレーニン
グについて，即時的に実践できる，日常生活環境の
中での学習がより有効であることを示唆していると
思われる。
Ⅴ．総合考察
児童福祉施設併設特別支援学校において不適応行
動を示す子どもが，安心，自信，自己肯定感を獲得
し，より適応的な行動ができるようになるため，教
師が実施できる支援方法の開発を目的に研究を進め
てきたが，特に支援方法開発の視点として，以下の
2つの示唆が得られたと考える。
①行動観察しながら評価・フィードバックできる
システムを作ることで，子どもの状態に応じた
タイムリーな支援ができる。
今回作成した「行動観察および対応する支援記録
表」は，Ａ児の行動から，その安心，自信，自己肯
定感を評価できる専用の表である。これを用いるこ
とで複数の教師が共通理解のもと，観察した行動を
即時評価し，必要なときに適切なタイミングで支援
することができた。この表は，教師が日常の行動観
察を積み重ね，整理することによってでき上がった
ものである。この表のように，日常的な子どもとの
軽度知的障害児の安心，自信，自己肯定感の獲得に関する研究
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かかわりから得られた情報を集約し，複数の教師が
協働できる支援システムへと形作るための具体的な
枠組みを工夫することは，教師自身が実施できる支
援方法の開発にとって大切な要素であると思われる。
②学校生活全般を通して，質の異なる支援を組み
合わせて総合的に支援を行うことにより，子ど
もの変容を促すことができる。
Ａ児の安心，自信，自己肯定感の獲得を妨げてき
た原因が，たとえ学校に転入する前の過去の出来事
や学校以外の環境にあるのだとしても，現実に1日
のほとんどを過ごしている場所は学校なのであり，
実際に問題行動は学校でも起きている。となれば，
学校では，学校生活の特質を生かした支援方法を開
発する必要がある。学校では，登校から下校までの
間に，授業，休み時間，給食，ホームルームなど様々
な質の違う活動が実施され，この活動全体が，子ど
もへの支援の場となる。すなわち，教師が学校でで
きる支援の特質は，活動の質の多様性を生かして総
合的にアプローチできることにある。今回の研究で
は，学校生活全般において随時実施する支援と，Ａ
児の障害の特質に応じたプログラムを時間を設定し
て行う支援の2つのアプローチを取り入れたが，教
師が実施できる支援方法には，このように学校にお
ける多様な教育活動を子どもの安心，自信，自己肯
定感の獲得の視点から効果的に結びつけ，評価して
いく手続きが求められる。
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